






















ПОНЯТИЕТО „МЕДИАЦИЯ” В ПЕДАГОГИКАТА

	Преди да пристъпим към анализа на схващанията за медиацията в педагогиката и нейното реализиране в преподаването/обучението с помощта на новите информационни и комуникационни теории, ще уточним какво разбираме под термина „медиация” от педагогическа гледна точка.
	Справките в няколко речника – тълковни и на чуждите думи, дадоха следните резултати:

Медиация – посредничество (Учебен тълковен речник, изд. Gaberoff, София 2001 г.).
Медиация – 1. нещо, което свързва две други неща, които биха останали самостоятелни; 2. дипл. посредничество (Речник на чуждите думи, изд. Gaberoff)

	В „Речник на чуждите думи в българския език” (Наука и изкуство, София, 2000), понятието медиация е обяснено така:
медиация (лат. mediatio) – посредничество (особено в международните отношения).

	Терминът „медиация” не бе открит в следните речници – „Съвременен речник на българския език” (Gaberoff), Речник на чуждите думи (изд. БАН, София, 1982), „Тълковен речник на българския език” (МАГ'77, София 1997), „Речник на чуждите думи в български” (Gaberoff, София, 1998).

	Документното търсене, осъществено чрез Google в глобалната мрежа при зададена ключова дума „медиация” на български изведе многобройни сайтове, в които понятието има изключително правно-юридическо значение. Комбинацията „медиация +обучение” пък даде като резултат всички форми на обучение на медиатори в областта на извънсъдебното решаване на спорове и на преговорите. Най-общите определения в тази посока са следните:

Медиацията, форма на извънсъдебно решаване на спорове (ADR), има за цел да подпомогне два (или повече) спорещи да постигнат съгласие. Споровете може да включват държави, организации, общини, физически лица или други представители с пряк интерес от резултата.

Медиацията е способ за доброволно разрешаване на спорове, при който страните се подпомагат от трето, неутрално и безпристрастно лице - медиатор, за постигане на взаимно приемливо споразумение. Медиацията е един от способите за извънсъдебно разрешаване на спорове наред с арбитража (​http:​/​​/​bg.wikipedia.org​/​wiki​/​%D0%90%D1%80%D0%B1%D0%B8%D1%82%D1%80%D0%B0%D0%B6" \o "Арбитраж​), помирението и преговорите. 

	При търсене на други определения, Речникът на синонимите (© 2003-2008 Princeton University, Farlex Inc. чрез Google) даде следните резултати.

1. 	медиация - преговори за разрешаване на различията, които се водят от някоя безпристрастна страна преговори, разговори, диалог - дискусия, предназначена за постигане на споразумение; "преговорите продължат няколко дни"; "преговорите между израелци и палестинци" арбитраж - (право) изслушване и решаване на спор от безпристрастен рефер, прието със съгласието и на двете страни (често се използва за решаване на споровете между труда и управление)помирение - всяка от различните форми на посредничество, при които се уреждат спорове без арбитраж посредничество - медиация от рефер 
2. 	медиация - на акт на намеса с цел да се допринесе за постигане на споразумение посредничество интервенция , ходатайство - акт за намеса (за посредничество в спор и т.н.); "Това става без човешка намеса" сватовство - посредничество с цел да доведе до брак между други 

	Електронната версия на френския речник Le Petit Robert (изд. 2005 г.) дава следните определения на думата “медиация”

médiation [medjasjT] n. f.  
• 1561; « division » XIIIe; bas lat. mediatio,  de mediare   
1 Entremise destinée à mettre d'accord, à concilier ou à réconcilier des personnes, des partis.  arbitrage, conciliation, entremise, intermédiaire, intervention. Offrir, proposer sa médiation. Tentative de médiation pour obtenir la libération des otages. Médiation entre États.  office (bons offices). — Spécialt Procédure de conciliation internationale organisée. Médiation par l'O. N. U.  
2 Didact. Le fait de servir d'intermédiaire; ce qui sert d'intermédiaire. — Philos. Processus créateur par lequel on passe d'un terme initial à un terme final.

	Докато първото определение се доближава до тези, дадени от другите речници, и покрива правния и административен аспект на явлението, второто отговаря до известна степен на нашите търсения в областта на педагогиката.

2 Дидактика. Фактът да се действа като посредник; това, което служи за посредничество.— Философия. Съзидателен процес, чрез който се преминава от един начален термин към един краен термин. 

	Интересна трактовка на понятието в областта на педагогиката дава Бръеску (Brăescu, 2007). Според авторката, това понятие присъства в Общата европейска референтна рамка за езиците: обучение, преподаване, оценка (ОЕЕР), но там то се разглежда главно в контекста на писмения и устния превод, т.е. тя е ограничена до дейност на преформулиране на смисли от един език на друг и фактически загърбва междукултурното посредничество. Авторката, като цитира многобройни автори в областта на педагогиката, дава някои определения на медиацията. На първо време това е междукултурната медиация, която почива на компетенциите на преподавателя в междуезиковата комуникация – той е поставен в ролята на мост между знанието за преподаване и обучаваните. В областта на обучението, тя е абсолютно неотделима от процеса на учене и обозначава дейността на този, който адаптира и улеснява установяването на отношение между културата и един субект, който не е успял и трябва да я асимилира. Авторката цитира и Рейнал и Рийоние (Raynal, Rieunier, 1997), които дават в своя речник на педагогическите понятия следното определение на медиацията:

	... съвкупност от помощи и подкрепи, които едно лице може да предложи на друго лице с цел да направи по-достъпно за него някакво знание. (Raynal, Rieunier, 1997)

	Бръеску цитира и Ани Кардинет (Cardinet, 2000), която в предговора на книгата “Ecoles et médiations” (“Училища и медиации”) разграничава междуличностна медиация (целяща постигането на решения в конфликти между лица в юридическата, социалната, семейната и професионалната сфера), и вътрешноличностна медиация (която цели развитието на детето като индивид, преноса на културата, посредничеството в психоанализата, психологията, педагогиката). 
	Авторката обръща известно внимание и на документната медиация, като набляга, че ролята на документалиста е да създава дидактически условия за усвояването на знания от страна на обучаваните чрез документния инструмент: да се научават да учат, като работят върху документи. Накрая Бръеску споменава и схващането за „авто-медиация”, според което обучаваният може да стане сам собствен медиатор за достъпа до познанието.

Ще цитираме и мнението на Стенер (Steinert, 2008), според която медиацията  е процес на прехвърляне на мостове между училищната култура, учебните дисциплини и всекидневния живот на обучаваните. 
„Медиацията в педагогическата сфера означава да се създава обогатяваща и социална среда, в която обучаваните и децата се чувстват сигурни и не се срамуват от етническия си произход и майчиния език. […] Медиацията предлага на учениците възможността да интериоризират новата информация в техните вече изградени представи за реалността. Медиацията представлява интерактивен начин за преподаване и учене, като се поставят въпроси на учениците, които са подтикнати да разсъждават, да вербализират мислите си и да действат” (Steinert, 2008) [курсивът на авторката]
	
	Като стъпва на така представените дефиниции, авторката предлага три характеристики, които определят качеството на медиацията и на съответното й обкръжение на обучение:
1.	Начин на въвеждане на материята и на подклаждане любопитството на обучаваните;
2.	Избор на формите на работа, адаптирани към социалното развитие на обучаваните;
3.	Развитие на реално и позитивно самочувствие.

	Жозеф Резо (Rézeau, 2001) също разглежда различни определения на понятието медиация, като цитира същите източници като Бръеску, а и някои други, а накрая заключава с определението на Мерийо:
	Медиация: обозначава едновременно това, което в педагогическото отношение свързва субекта с познанието и отделя субекта от ситуацията на усвояване. По такъв начин тя осигурява, противоречиво но неразривно, препредаването на знанието и еманципирането на субекта (Meirieu, 1987: 187).

	Съществуват много публикации от различни автори, които в една или друга степен предлагат подобен подход към термина ”медиация”, затова ще резюмираме накратко какво ще разбираме под това понятие в по-нататъшното ни изложение:

	Медиация: интегриран в обучението процес, който представлява
	а) изграждане на социални контакти между преподавателя и обучавания, между обучавания и знанието, както и между обучавания и другите обучавани;
	б) улесняване достъпа на обучавания до знанието чрез съзнателна дейност от страна на медиатора (преподавател или технически средства);
	в) натрупване на знания и изграждане на умения с помощта на медиатора;






ТЕОРЕТИЧНИ РАМКИ НА МЕДИАЦИЯТА В ПЕДАГОГИКАТА

	Преди да направим кратък преглед на основните педагогически течения, нека уточним, че те не използват експлицитно термина „медиация”, съотнесен към взаимоотношенията между елементите на педагогическата релация. Анализът на тези течения очертава две основни тенденции – центриране на обучението върху един от тези елементи и опозицията между преподаване и учене.
	Почти всички определения за обучението (Кант, Дюрхайм, Дюи, Пиаже и др.) наблягат върху факта, че обучаваният трябва да развива у себе си определени физически, интелектуални и нравствени състояния, за да отговори на изискванията на обществото, иначе казано да се интегрира в това общество. Някои от класическите педагогически схващания (Сократ, Свети Августин и пр.) смятат, че човекът се ражда с готово знание, а ролята на преподавателя е да извлече тези знания или да насочи обучавания към тяхното експлициране (например чрез диалозите на Сократ). Другата противоположност на схващанията за обучение твърди, че обучаваният е tabula rasa или мек восък в ръцете на обучаващия и последният трябва да представи, предаде, преподаде знанието и да изгради съответните умения. 
	Традиционното обучение, явявало се основно в продължение на векове и все още с проявления в началното, средното и даже във висшето образование, е центрирано върху съдържанието и преподавателя. Последният, в ролята си на медиатор, трябва да определи каква част от познанието трябва да представи на обучаваните, да го приспособи към равнището на способностите им за усвояване и след това да оцени неговото интериоризиране. По своя характер, традиционното обучение е пасивно, понеже третият елемент или участник в педагогическата релация приема бездейно предлаганите му познания, изпълнява рецептивна роля.
	Съвременните педагогически течения, развили се през ХХ век и до голяма степен обуславяли педагогическите подходи, са центрирани върху обучавания, когото те възприемат като „проект” за човек при раждането му, който трябва активно да развива мисленето и усвояването на знанията, за да постигне целите на обучение, а именно своята социализация. В подкрепа на тази теза са примерите с деца, отгледани от най-ранна възраст от животни – те по-късно не успяват да развият нито мисленето, нито речта си на равнището на връстниците си, преминали през нормалните етапи на човешкото развитие.

	Бихевиоризмът се развива в началото на ХХ век, като се основава на предпоставката, че поведението може да бъде изследвано и обяснено по научен път. Основните представители на това течение изследват поведението на животни (Торндайк, Павлов, Скинър), а Уотсън изследва поведението при човека чрез експерименти с кърмачета. Основната позиция при бихевиористите е да се сведе психологическия факт до двойката стимул-реакция (S – R). Представителите на бихевиоризма провъзгласяват за предмет на психологията не психиката, а поведението, като единствените елементи, които могат да бъдат предмет на научно изследване, са възможните за наблюдение данни на вербалното и двигателното поведение, което винаги е адаптивно. Подложен на въздействие, организмът се стреми или да неутрализира последното чрез опит за промяна на източника му, или като се приспособява към него. Основното схващане на бихевиоризма се крие в идеята, че ако едно действие води до задоволително състояние, то вероятността то да се повтори в аналогична ситуация е много голямо. Централната идея на бихевиоризма за ученето е, че то е условно-рефлекторно.
	Торндайк (1898), като основоположник на теорията за ученето на бихевиоризма,  формулира двата основни закона – закон за упражнението и закон за ефекта. Четири години по-късно Ив. П. Павлов формулира сходния закон за подкреплението. Съгласно първия закон, колкото по-често едно действие се повтаря, толкова по-дълбоко то се запечатва в съзнанието. Законът за ефекта гласи, че връзките в съзнанието се изграждат по-успешно, ако реакцията на стимула се съпровожда с поощрение.
	Бъръс Скинър (1938) не се задоволява с първоначалните постановки на бихевиоризма и развива своя теория, наричана от него радикален бихевиоризъм. Той въвежда схващането за оперантното кондициониране, което се проявява чрез стимулиране, поощряване на желаното поведение. Според него ученето може да се появи само при присъствието на някакъв вид подкрепление — положително или отрицателно. В скинъровата система поведението първоначално е спонтанно, но ако бъде подложено на положително подкрепление, то може да доведе субекта на обучение до по-добро постижение. Иначе формулирано, поведението, подкрепено в положителен аспект, ще бъде привилегировано и възприето от организма. Така в областта на обучението, преподавателите, които имат за цел някакво знание да бъде усвоено и да бъде изградено дадено поведение, трябва непрекъснато да контролират обучаваните чрез положително подкрепление (награди). Отрицателното подкрепление (наказанието) не може да научи на ново поведение –то може само да принуди обучавания да избягва действия, които водят до наказанието.
	Скинър формулира понятието „програмирано обучение”, при което материалът се разделя на малки порции, а ударението пада върху индивидуализацията на ритъма за усвояване на желаното познание. Обучаваният трябва да даде отговор, а съобразно правилността на последния или остава на същия етап до даване на правилен отговор, или продължава към следващия етап. Обратна връзка има само при правилен отговор, а неправилни отговори въобще не се допускат.
	Тезата на Скинър за програмирано обучение, което има главно линеен характер, е разширена и обогатена от схващанията на Краудер (1959) за „разклоненото програмиране”, където системата предлага на обучаемия, в зависимост от това правилен ли е отговорът му или не, различен модул за продължаване на обучителната дейност.
	Жианула прави следната генерализация за бихевиористкия модел на обучение:
	 „Като поставят ударението на препредаването на знания, бихевиористите предлагат с тяхното програмирано обучение само обновена версия на традиционното обучение, в което доминира ученето наизуст, а преподавателят продължава да бъде разглеждан като единствен притежател на знанието” (Giannula, 2000).
	
	В качеството си на медиатор между знанието и обучавания, преподавателят създава систематичната организация на знанието и смята обучавания за неспособен да развива някаква самостоятелна дейност за учене. Без да се тревожи за значението на тези парцелирани знания и умения за обучавания, преподавателят възприема ролята да улеснява обучителния акт, като прави съдържанията достъпни. Ограничаването на бихевиоризма изключително до наблюдаемите поведения и силния контрол от страна на обучаващия участник в педагогическата релация е силно критикувано от представителите на когнитивното развитие (Чомски).
	Бихевиоризмът бележи до голяма степен педагогическите течения през първата половина на ХХ век, особено отвъд океана, като през целия минал век се конкурира с психоаналитичния подход. Проявления му още се наблюдават в някои сфери на обучението, но е силно критикуван именно поради рестриктивния му подход при превръщането на познанието в лично достояние на обучавания.
	В този контекст възниква конструктивизмът, за когото Пейчева-Форсайт (2010) твърди:
	„Съвременните изследвания показват недвусмислено, че доминираща в световен мащаб теоретико-методологическа платформа на електронното обучение и учене е конструктивизмът с неговите многообразни теоретични разновидности и техните практически въплъщения.” (Пейчева-Форсайт, 2010).

	Конструктивизмът е теория на познанието, изцяло центрирана върху единия от елементите на педагогическата релация, а именно върху обучавания. Той твърди, че хората генерират знания и смисъл при взаимодействието между опита си и идеите си, т.е. от взаимодействието между опита на обучаемите и техните рефлекси или поведенчески опит (определени от Пиаже като схеми). Основните теоретици на това педагогическо схващане са Пиаже, Виготски, Брунер, Пейпърт и др. 
	Формулирането на теорията на конструктивизма обикновено се присъжда на Жан Пиаже. Според него, индивидът в центъра на теорията му изгражда сам чрез действията си и по цялото продължение на различните етапи на развитието си възприятието си за физическите предмети и социалния свят. Основните принципи за това самостоятелно изграждане на познанията са процесите на акомодация и асимилация. При усвояването на ново знание, обучаваните включват новия опит в една съществуваща рамка (схема), която не се променя. Ако това е в синхрон с вътрешната им представа за света, те асимилират новия опит и на негова основа преминават към ново познание. Акомодацията пък може да се разглежда като механизъм, при който неуспехът води до учене: ако опитът на индивидите противоречи на вътрешните им представи, те могат да променят възприятията на опита, за да приспособят вътрешните си представи. Когато светът не действа по нашите представи, ние преформатираме начина на възприемане на света, като се учим от опита на неуспех или от провала на другите.
	За Пиаже в отговорността на педагозите в този контекст се крие в медиаторските действия за създаването на благоприятстващи обкръжения, които да позволяват такъв тип учене и които да са освободени от всякакви принуди и ограничаващи правила.
	Теорията за социалното развитие, разработена от Виготски (1997), се опира на схващането, че социалното взаимодействие предхожда развитието и играе определяща роля в процеса на когнитивното развитие. Виготски развива три основни теми:
	1. Социалното взаимодействие играе основна роля в процеса на когнитивното развитие. За разлика от теорията на Жан Пиаже, в която развитието задължително предшества обучението, тук авторът смята, че социалното обучение предшества развитието. Според Виготски, всяка функция в културното развитие на детето се проявява два пъти: първо на социално равнище като интерпсихологическа категория (контакт с другите), а след това на индивидуално равнище като интрапсихологическа категория (обучение, учене, усвояване, развитие).
	2. Познавателното развитие е резултат на диалектически процес, в който обучаваният учи чрез опит от разрешаване на проблеми, който споделя с другите, по-компетентни в областта, обикновено родители или учител, но понякога партньор или даже компютър. Първоначално медиаторът, който взаимодейства с обучавания, поема по-голямата част от отговорността за воденето на решаването на проблема, но постепенно тази отговорност се прехвърля върху обучавания. Езикът е първоначалната форма на взаимодействие, чрез което по-опитните препредават богатия корпус познания, които съществуват в културата.
	3. Виготски определя и т.нар. Зона на най-близко развитие. Това е разликата, която съществува между способността на обучавания да изпълнява задачи с помощта на медиация от страна на възрастни и/или с партньорско сътрудничество и възможността обучаваният да решава проблема самостоятелно. Виготски въвежда термина „Актуално равнище на развитие”, който предполага степента на психично развитие, достигната от индивида в даденият момент. Зоната за най-близко развитие се намира малко над актуалното ниво на развитие и подаването на задачи от тази зона инициира процес на учене. 
	Редица теоретици на конструктивизма въвеждат термина „надстрояване” (scaffolding), който обозначава подпомагане на разширяването на ЗНБР на Виготски. Според Виготски обучаващият прибягва към мощни сили от околната среда, направлява ги и ги поставя в услуга на обучението. Последното се осъществява чрез собствения опит на обучавания, изцяло повлиян от околната среда, а ролята на учителя или медиатора (ментора) се ограничава до това на насочва тази среда. Надстрояването може да представлява произволна комбинация от когнитивни и метакогнитивни инструменти и стратегии, използвани от учители или компютърно базирани ментори, които да подпомагат обучаваните да интернализират познание, което не биха могли да разберат сами.
	Много училища прилагат традиционния модел на обучение, при който учителят е притежател на познанието, което трябва да „предаде” на обучаваните. За разлика от този модел, теорията на Виготски насърчава подходи, в които обучаваните да играят активна роля, а ученето се превръща в натрупване на реципрочен опит у преподаватели и обучавани.
	Конструктивистката теория на Брунер (1959-1973) почива на схващането, че ученето е активен процес, в който обучаваните изграждат нови идеи и концепции на базата на настоящето и миналото си знание. Обучаваният избира и преобразува информация, изгражда хипотези и взема решения, позовавайки се на определена когнитивна структура. Последната (схема, ментални конструкции) организира опита и дава възможност на обучавания да надхвърли “вече даденото знание”. В този контекст ролята на учителя като медиатор е да насърчава обучаваните сами да откриват принципте. Двете страни на педагогическата реалция трябва да се ангажират в активен диалог, наподобяващ до голяма степен Сократовите диалози. Задачата на обучаващия е да привежда информацията във формат, подходящ за разбиране от страна на обучаваните на равнището на развитие, достигнато до момента. Учебното съдържания трябва да бъде структурирано в спираловидна форма, така че обучаваните винаги да могат да се обосновават с това, което са научили.
Брюнер (1966) твърди, че теорията за обучение трябва да отговаря на четири основни аспекта: (1) предразположение към учене, (2) начините, по които основното знание може да бъде структурирано така, че да може да бъде най-лесно усвоявано от обчуавания, (3) най-ефективната последователност, в която да се представят материалите, и (4) естеството и темпото на наградите и наказанията.
	Трябва да отбележим, че конструктивизмът като водещо педагогическо течение има много разновидности и теориите на Пиаже, Виготски, Брунер и др. Са само отделни гледни точки в общата тенденция. Ако трябва да резюмираме, в сравнение с традиционния модел на обучение, конструктивисткият модел има следните особености:
	1. Според конструктивисткия подход, обучаващият трябва да се превърне в инструктор, облекчаващ достъпа до знанието (фасилитатор), а не в учител.
2. Ако при традиционния подход обучаващият обхваща и предава цялото знание, то при втория той в качеството си на медиатор подпомага обучавания сам да достигне до своята степен на разбиране.
	3. В традиционното институционализирано обучение обучаваният играе пасивна, рецептивна роля, докато във втория случай той играе активна роля. По този начин ударението се отмества от двата елемента на педагогическата релация – учител и съдържание, и се насочва към обучавания. Тази радикална промяна изисква от медиатора да демонстрира съвсем различен набор от умения, различаващ се от тези на учителя.
	Когнитивисткият модел на обучение пък се интересува от мисловните стратегии, от начините на разрешаване на проблема, които се прилагат от обучавания. Този модел разграничава три различни вида знания:
	- декларативни (данни)
	- процедурни (ноу-хау, умения)
	- условни (контекстуализация)
и различни типове стратегии
	- стратегии на изброяване (запаметяване на списъци);
	- стратегии на изграждане (връзки между информациите);
	- организационни стратегии (структуриране на информацията);
	- стратегии на контрол на разбирането (метакогниция, метапознание);
	- афективни стратегии (овладяване на афектите, чувствата)
	От обучавания се очаква компетенцията сам да структурира знанието си.  Този модел се подкрепя от науките за нервната система (действие на мозъка, паметта, връзките между полукълбата) но също и от кибернетиката и информатиката, тъй като ученето се схваща като процес на обработка на информацията. целевата информация се превръща в кодиран сигнал, усвоим от невроните. Ученето представлява изграждане на връзки.

	В нашето изложение нямаме за цел да правим преглед на всички педагогически теории и течения, появили се през ХХ век и белязали в една или друга степен дидактическите подходи в обучението. Ще обърнем обаче внимание на двама френски автори, които оказват сериозно влияние върху теориите за обучението и ученето във франкофонската и западноевропейската педагогическа мисъл.
	Оливие Ребул (Reboul, 2001) в труда си „Философия на образованието” си поставя за задача да изследва основните схващания, присъстващи в теоретичните и практическите полета на образованието в неговото най-общо възприемане като институция, педагогика и авторитет (власт). На основния въпрос „Какво представлява обучението?”, Ребул изтъква, че основен критерий за успешно обучение е този на интелектуалната зрелост и личната независимост, с което се вписва в общата линия на дефинициите за обучението. Авторът се спира на понятията възпитание-преподаване-формиране, като търси в опозицията природа-култура какви са крайните цели на обучението. В този свой подход Ребул се опитва да определи в каква степен семейството, училището и университета са образователни институции. Според него, образователната институция трябва да се възприема като относително автономна и стабилна социална реалност, която обаче прилага принуда според правилата и - именно благодарение на функцията си институцията играе ефективна роля в обществото чрез предполагаемото доверие в нея и чрез способностите на членовете си, и по този начин допринася един социален живот да бъде възможен. 
	От гледна точка на педагогическата медиация, Ребул изследва вертикалното взаимоотношение между обучаващ и обучаван и установява една корелация на власт. Авторът очертава 6 случая, които легитимират властта: тези на договор, експерт, арбитър, модел, лидер и властелин-„бащица” (Roi-Père). Привържениците на Новото образование се противопоставят на тези на класическата форма, като предлагат да се замени властта на моделите с тази на договорите, но за тях най-вредна е властта, наложена чрез принудата. Целта на обучението е индивидът да е способен да учи благодарение на собствените си възможности без учител (или господар, maître?), да еволюира от принуда към самопринуда, т.е. да стане възрастен. За Ребул принудата не е задължително вредна, стига да не е наложена чрез сила. Наистина, понякога трябва да се принуди индивида да прави нещо нежелано от него, за да научи определена материя, която не би научил сам и за която ще се поздрави по-късно, че е научил.
	В педагогическите публикации от френски специалисти (Legendre, 1988; Caré et al., 1997, и др.) се дават различни схеми на педагогическата релация, но почти всички се реферират или препращат към основното схващане на Жан Усей (Houssay, 2000) за педагогическия триъгълник. Този учен и преподавател определя всеки педагогически акт като триъгълник с три върха:

	Според Усей, ако оста ПРЕПОДАВАТЕЛ- ЗНАНИЕ е много силна, тогава преподавателят се концентрира върху материята, а обучаваният започва да играе пасивна рецептивна роля (класически тип обучение). Ако пък е слаба, тогава съдържанието липсва.
	Оста ПРЕПОДАВАТЕЛ-ОБУЧАВАН благоприятства отчитането на обучавания, способностите му да внимава, темпото му на работа, разликите в равнищата... Ако тази ос е много силна, съществува риск от психологическо отклонение и да бъде забравено съдържанието.
	Третата ос ОБУЧАВАН-ЗНАНИЕ благоприятства учене от конструктивистки тип (педагогика на откритието), в което ролята на учителя е тази на водач. Ако оста е много силна, появява се тенденция да се приема самообучението като основно възприето, а това предполага изключването на обучаващия. Тази ос единствена изключва медиацията като педагогически подход.

Интересна е позицията на проф. Жозеф Резо (Rézeau, 2000), който разглежда проблемите на  компютризираната медиация в обучението по специализиран език в областта на изкуството. В неговия преглед той цитира схващания на някои специалисти, че в нашата цивилизация на информацията и комуникацията се разпространява илюзията, че „учене” е еквивалент на “информиране”. За разлика от широко разпространяваното мнение, че аудио-визуалните медии  като радиото и телевизията и най-вече новите технологии, на които символ са информатиката, мултимедията и Интернет, са неизчерпаем източник на леснодостъпна и незабавна информация, някои педагози твърдят, че информирането не означава формиране, а информацията може да се разглежда като нулево равнище на обучението. Като прави преглед на педагогическите теории, авторът прави една класация на последните в три равнища съобразно схващанията на Бейтсън (Bateson, 1977), а именно следните:
	Равнище 0: Информиране („да знаеш нещо”), Равнище І: Умение (ноу-хау) , Равнище ІІ: “Знание” (тук е включена коригирана версия на обучението чрез опити и грешки, изказана от Торндайк), Равнище ІІІ: “Да умееш да бъдеш” (достигано от много малко хора и близко до абсолютното познание, което прави човека свободен и щастлив).






















Като дава характеристиките на четирите елементи на тази схема:
ОБУЧАВАН: профил, нагласа, нужди, мотивация; познавателен капацитет; предварителни познания за света и L1.
ПРЕПОДАВАТЕЛ: познаване на L2; педагогически опит.
ЗНАНИЕ: език L2, езиково и културно съдържание; умения; автентични документи.
ИНСТРУМЕНТИ: оборудване за преподаване; задачи и дейности; основен курс;

Резо очертава две линии на медиация: първата линия свързва ЗНАНИЕ – ПРЕПОДАВАТЕЛ – ИНСТРУМЕНТИ, другата се очертава в посоката ЗНАНИЕ – ИНСТРУМЕНТИ – ОБУЧАВАН. Интересното в тази схема, че авторът внася и пети елемент, който силно напомня за кибернетичните системи на явленията, а именно ОКОЛНАТА СРЕДА, разглеждана като пространства, време, други субекти.

Ако възприемем тази схема като изразяваща точно взаимодействията в педагогическата релация, а и след кратък преглед на педагогическите теории, действали в периода от появата на достъпните компютри (началото на 80-те години) до наши дни, можем да твърдим с основание, че медиацията се осъществява в две посоки – 
знание →  преподавател (учител) → [ТСО, нови технологии] → обучаван, и
знание → [ТСО, нови технологии] – обучаван, т.е.




ПЕРСОНАЛНИТЕ КОМПЮТРИ В ОБУЧЕНИЕТО
	Достъпността на персоналните компютри (ПК), разширените им възможности в сравнение с традиционните средства за обучение създадоха необходимостта за изследване на въпроса за прилагането им в обучението. Методиката на използването им в учебния процес, момента на включването, целите и задачите на работата с ПК са обект на много публикации.
	Един от първите автори, разгледали възможностите на микропроцесорната техника в обучението, е С. Пейпърт (Seymour Papert, 1981). Като съавтор на програмния език LOGO, дълги години работил с Пиаже, Пейпърт дефинира в труда си постановката, че всяко познание е лесно за усвояване, ако се съпостави с вече изградени модели. "За да се разбере ученето, трябва да се изследва неговия генезис", т.е. как се осъществява с течение на времето усвояването на знания, какво може да усвои един индивид и как той го съотнася с готови вече модели. Като разглежда един частен случай на обучение - това по математика - авторът тръгва от психологическите постановки на Пиаже за ученето в детската възраст и определя като модел за успешно учене усвояването на родния език. Според него пречките за усвояване на научните знания са както културни, така и социо-политически. Основните идеи, залегнали в труда, са две:
	- общуването с ПК може да се превърне в естествен процес, близък до този, който позволява да се усвои един език в естествени условия;
	- общуването с ПК има всички шансове да промени начина на обучение по всички дисциплини.
	Класическата педагогическа наука търси да повиши ефективността на обучението в класна обстановка, която според Пейпърт е изкуствено и слабопродуктивно обкръжение. С въвеждането на ПК ще се промени именно обкръжението за подход към познанието. Тук авторът обръща внимание на факта, че естественият феномен при появата на нова технология е тя да се използва за правене на същите неща, които са правени със старите технологии (асоциация на формата на първите автомобили с тази на каляската, феномена QWERTY от клавиатурата на пишещата машина). Това дава възможност на песимистите да отричат възможните положителни промени от прилагането на ПК в обучението. Компютърът ще помогне да се промени не само начинът на преподаване на материала, но ще промени и начина, "по който цялата ни култура възприема знанието и ученето".
	Пейпърт въвежда ново понятие - матофобия - което той тълкува по два начина: като страх от математиката и като страх от ученето въобще (като изхожда от гръцкия корен мат - учене в общ смисъл). Авторът счита, че възрастните в нашето общество са загубили положителното отношение на детето към ученето, като съществена част от населението се е отказала въобще да учи, а на друга закостенели отрицателни представи й пречат да усвоява нови знания (напр. "Не ми вървят езиците"). Тези отрицателни представи за собствените възможности са изключително стабилни, последствията от тях са неуспех в дейността, а всеки неуспех затвърдява първоначалното убеждение. Според автора, една от причините за това положение е "разделното учене" (apprentissage dissocié), където информацията се възприема по канала "наизуст", чрез принудително поглъщане на материал, който на пръв поглед няма ясно изразен смисъл (напр. граматика). На този метод се противопоставя "синхронизираното учене" (apprentissage syntone) - при което се изпитва вътрешна необходимост от учене. Тук Пейпърт вижда положителната роля на ПК (и на езика LOGO в частност) като носител на "семена", на "кълнове", "от които ще поникне една по-малко разединена културна епистемология" (учение за произхода, естеството, методите и границите на знанието - бел. М.Сендова, сп. "Обучението по математика", 6, 1987).
	Значително по-конкретен е подходът на Бестужеф и Фаржет (Bestougeff, Fargette, 1982) към прилагането на ПК в обучението. Според авторите информатиката е едновременно техника, феномен на цивилизацията, самостоятелна и формираща наука, но също така и инструмент, който се прилага във все повече области, включително и в обучението. Въвеждането на нови технологии в ежедневието се придружава от особена логика, която може да има всестранни приложения, включително и в учебната сфера. Авторите си задават въпроса под какъв ъгъл трябва да се разглежда феноменът "информатика" и определят три главни типа отношения между информатиката и обучението:
	- информатика в обучението;
	- обучението по информатика;
	- обучение чрез информатика.
Първият тип отношения засяга главно т.нар. компютърна грамотност на потребителя, като авторите отделят внимание главно върху следните аспекти на действието на информатичните системи: предварително и изчерпателно описание на всички възможни ситуации в действието; обем на паметта, скорост на обработката и време за достъп до информацията; динамичен характер на информатичната обработка. Вторият тип отношения засяга преподаването на информатиката като учебна дисциплина.
	Третият тип отношения определя мястото на ПК в обучението. Бестужеф и Фаржет посочват, че информатиката може да попълни съществуващия набор от педагогически средства и може да създаде условия за преподавателя да преосмисли, обнови и подобри работата си. Между базовия елемент ПК и методическата система, в която той участва, съществува процес на творчество с изцяло педагогически характер, комуто трябва да се подчиняват всички изразни средства. "Изисквайки едновременно информатична и педагогическа компетенция, тези изразни средства трябва да са продукт на съвместната работа на програмисти и педагози". Тук авторите уточняват различните видове приложение на ПК в педагогическата сфера:
	а) ПК като учебна играчка;
	б) ПК в ръководството (gestion);
	в) ПК като лабораторен инструмент;
	г) ПК като справочник-енциклопедия - бази данни;
	д) ПК като педагогически събеседник.
В горецитираните аспекти на приложението на персоналния компютър се изтъква, че с положителните си качества той повишава възможностите на обучението без да поставя под съмнение традиционната роля, която то играе. Бестужеф и Фаржет обръщат внимание на факта, че педагогът прехвърля част от дейностите си на машината, която става посредник между него и обучаваните с помощта на учебна програма. В условията на компютризирано обучение партньорите в процеса на педагогическо взаимодействие са вече трима: обучаван преподавател, автор на учебна компютърна програма.
	По-нататък в труда си авторите уточняват стратегията при изработването на учебни програми, техните композанти и структурата на отделните задачи, а също така и отношенията между обучавани, преподаватели и автори в обстановка на компютризирано обучение (Bestougeff, Fargette, 1982).
	Интересно е мнението на А.Пелфрен и Р. дьо Маржьори, които подхождат към компютризираното обучение от позицията на противници на новата технология. Редно е да отбележим, че А.Пелфрен е бил един от най-ревностните привърженици на плана Информатика за всички, позволил да се въведат масово ПК във френското училище. Като изхождат от опита си и от наблюденията, двамата автори стигат до убеждението, че компютризираното обучение си пробива път повече със силата на средствата, отколкото с тази на разума. За 15 години експеримент във френското образование не е направена никаква преценка, няма никакви твърди знания за резултата от посредничеството на компютъра в учебния процес. Авторите привеждат следните причини за посредствеността на съществуващите учебни програми:
	- некомпетентност на самотния автор-педагог, обзет от технологична треска;
	- силово завръщане на опасно ретроградни педагогически течения (напр. програмираното обучение) и поробването на поклонниците на ПК от неиздържани в педагогическо отношение програми;
	- забележителна некомпетентност и тотална неадекватност на образователната програма (във Франция).
	Дьо Маржьори и Пелфрен се опитват да оборят положително настроените към компютризираното обучение, без да дават категорично заключение по въпроса, като се задоволяват само да посочат, че би било желателно да продължат изследванията в тази област, но без надежда за особен положителен резултат (Pelfrène, de Margerie).
	В българската литература мненията за въвеждане на ПК в обучението също са силно поляризирани. Акад. Благовест Сендов се доближава до схващането на Бестужеф и Фаржет, като счита, че приложението на компютъра в сферата на обучение може да се разглежда в четири аспекта:
	- компютърът като обект на изучаване;
	- компютърът като инструмент за обучение;
	- компютърът като продължение на човешкия ум;
	- компютърът като метафора на процеса на обучение.
Акад. Сендов смята, че най-важен за обучението е третият аспект (Сендов, 1986).
	Акад. Г. Близнаков вижда други преимущества в компютъра:
	- с него можем да решаваме задачи, които не можеха да се поставят преди - за това спомагат бързодействието и огромните му възможности;
	- повишава вниманието към представяната материя - диалогът с ПК не позволява разсейване;
	- обективност на оценката;
	- възможност за преминаване от колективна към индивидуална форма на обучение.
	Според акад. Близнаков това ще се постигне чрез изграждане на компютърно-видео-комуникативна технология на (само)обучение, като ролята на преподавателя ще се промени - от информатор той ще се превърне във възпитател и инструктор (Близнаков, 1986).
	Интересен е подходът на Й.Кучинов и И.Ганчев по въпроса за прилагане на ПК в обучението. Те разглеждат появата на компютъра в образованието като естествен етап в усвояването на знанията след появата на писмеността и изобретяването на книгопечатането. В съпоставителен план авторите разглеждат възможностите на преподавателя и машината и стигат до следните изводи:
	- преподавателят може да действува в бързо променящи се ситуации, докато при ПК практически е невъзможно да се предвиди всяка ситуация;
	- преподавателят избира начин на действие съобразно ситуацията, а възможностите на ПК в това отношение са ограничени от програмата;
	- преподавателят има ограничени възможности за обработка на данни за единица време, а при ПК тези възможности са неограничено по-големи;
	- при ПК не се наблюдават възпрепятстващи фактори като умора, разсейване и др., характерни за човека, и т.н.
	Това сравнение, колкото и да не е изчерпателно, показва ясно, че преподавателят и ПК не се противопоставят като субекти на дейността преподаване, а взаимно могат да се допълват и подпомагат. Оттук авторите заключават, че ПК притежава следните преимущества, необходими за учебния процес:
	1. ПК съхранява и обработва информация, но може също да вземе оптимално решение и да моделира процес по зададен алгоритъм.
	2. ПК създава предпоставки за реално индивидуално обучение. В организацията на учебния процес се наблюдават две противоположни тенденции - стремеж към индивидуализация на обучението по психологически и дидактически съображения, и колективно обучение по икономически и социални съображения. С помощта на ПК може да се извършва индивидуално обучение с много обучаеми едновременно (Кучинов, Ганчев, 1986).
	Същите автори разглеждат в друга публикация някои от проблемите при използването на ПК в обучението и изготвянето на диалогови обучаващи програми (ДОП). Според тях възловият проблем при изработването на тези програми е липсата на разработена теоретична база за подготовка на сценариите. Кучинов и Ганчев накратко се спират на някои теории, като тази на Пиаже, на теорията на модулните системи, на теорията на Галперин и Тализина за поетапното формиране на умствените дейности и поетапното овладяване на знанията и изграждане на уменията, теорията на програмираното обучение, като дават накрая предпочитанията си на схващането на психолога Виготски за учебния процес като дейност, при която обучаваните организирано общуват с обучаващите, като в това общуване "се индуцират нови психически функции", основа за овладяване на нови знания. Наред с главния проблем авторите посочват и някои по-малки проблеми, имащи значение за правилното провеждане на обучението с компютър, а именно:
	a) необходимост да се проверява самият мисловен процес при решаването на дадена задача;
	б) необходимост от синхронизиране на дейността на обучаваните при съчетаването на индивидуалната работа с разумна колективна дейност;
	в) умело комбиниране на ПК с други традиционни технически средства за обучение (ТСО);
	г) равновесие на текста на компютърния екран;
	д) липса нa богата емоционална среда.
Във връзка с горецитираните проблеми авторите дават някои предложения за разрешаването им и посочват част от тенденциите на съвременното компютризирано обучение (Кучинов, Ганчев, 1987).
	От публикациите на български автори по темата за компютризираното обучение искаме да обърнем внимание на публикациите на доц. д-р Румяна Пейчева-Форсайт, Ръководител на Центъра по образователни технологии към Факултета по педагогика. Като стъпва на тезата, че протичащите процеси на развитие на информационните и комуникационните технологии са логично свързани със създаването и разпространението на информацията и свързването й в личностни знания, авторката изказва мнението, че „независимо от възможностите на електронните технологии за революционно трансформиране на обучението, доминиращият модел в света не се е променил съществено” (Пейчева-Форсайт, 2010). Авторката прави сериозен анализ на влиянието на основните педагогически теории (бихевиоризъм, когнитивен конструктивизъм, социален конструктивизъм, комунален конструктивизъм) върху практическите разработки за електронно обучение, предназначени за един потребител, множество потребители и общност от учещи.
	Сериозен труд, разглеждащ проблемите на дистанционното обучение чрез нови технологии, представлява кратката е-методика на Д. Денев (Денев, 2010). Авторът подробно разглежда видовете дистанционно обучение (чрез Интернет, виртуални университети), като прави доста подробна теоретична рамка за видовете web-обучение (web-базирано обучение, компютърно подпомагано обучение) с техните разновидности като асинхронна комуникация (кореспонденция) чрез комуникационни програми и сайтове като e-mail, синхронно сътрудничество (чрез комуникация онлайн), web-подпомагани курсове и др. Длъжни сме да отбележим, че авторът представя както преимуществата, така и недостатъците на е-обучението.


ПЕРСОНАЛНИТЕ КОМПЮТРИ В ЧУЖДОЕЗИКОВОТО ОБУЧЕНИЕ
	Както посочват Гимели и Рукет (Guimelli, Rouquette, 1979), съществуването на дадена техника поддържа важна връзка със съществуването на определено познание от научен тип. "Случва се наистина познанието да е първично и да е признато за такова: тогава техниката е приложение, т.е. производно на определена тясна област... Но също може често да се срещне и обратната последователност - познанието следва техниката, която го поражда по определен начин". Както показва практиката в ЧЕО, почти винаги се създава най-напред средството (техниката), а след това се търси правилното й приложение в учебния процес. Нито киномашината, нито магнетофонът, нито останалите технически средства на обучение (ТСО) - изключение прави унитуторът - са създадени специално за целите на обучението.
	Навлизането на микропроцесорната техника в обучението по математика, по техническите и природо-научните дисциплини даде повод на специалистите да потърсят нейното приложение и в такава нетривиална област като чуждоезиковото обучение.
	Като един от основните трудове ще цитираме сборника на Групата за изследване на компютризираното преподаване на немски език към Университета Париж III (GRAAAL), издаден под редакцията на Жан Жаница (Janitza, 1985). Още във въведението Жаница подчертава, че компютризираното обучение, неразривно свързано с една нова технология, е подложено на три изкушения:
	- неговите практици да допуснат същите грешки като тези на програмираното обучение, т.е. да сметнат, че тренирането на поведението е най-резултатният начин на обучение, позволяващ изграждането на необходимите за функционирането на езика автоматизми;
	- да повярват в един вид магическа сила на медиума (в нашия случай персоналният компютър);
	- да сметнат, че мощта на медиума (ПК) позволява да не се изследва процеса на заучаване преди да се започне обучението. "По-лесно е да се измислят методи за обучение, които са оправдани или не, отколкото да се върви по обратния път, т.е. да се поставят най-напред проблемите на обучението, задача трудна и изискваща много, особено що се отнася до обучението по чужди езици".
	Ето защо, преди да се насочи към конкретно приложение на ПК в ЧЕО, авторът прави преглед на схващанията на редица психолози и психолингвисти като А.Кътлър, У.Есер, Р.Тимон и др. за механизмите на пораждане на реч, и накрая ги обобщава в една система с три главни момента:
	1. Семантичен проект (най-отворена фаза).
	2. Изготвяне на лингвистично съобщение (най-тайнствената фаза).
	3. Действителна лингвистична реализация.
	Според автора изготвянето на съобщението е преди всичко действие на мисловен (вътрешен) превод от тип А, като говорителят използва повече или по-малко осъзнат вътрешен език. Този език задвижва един от най-важните механизми на речевата продукция, а именно предвиждането (anticipation): говорителят предвижда не само езиковите елементи на съобщението, като ги избира преди да породи реч, но и идеите в тяхната последователност, като това става главно в третата фаза.
	Като изтъква, че е трудно да се определят механизмите при пораждане на реч на роден език (L1), Жаница посочва променливите, затрудняващи изследването на тези механизми при усвояването на чуждия език (L2), а именно:
	- променлива на възрастта (способности за мисловна абстракция);
	- променлива на степента на осъзнаване на извършваните операции (обратна връзка, предвиждане и контрол);
	- променлива за степента на "вътрешен конфликт" (опозиция между семантичен проект и лингвистични средства у обучавания за осъществяването му);
	- променлива на вид обучение ("естествено" в езикова среда и "изкуствено" в учебна среда).
	При изследването на тези променливи авторът разкрива разликите при продуциране на реч на роден и чужд език, като обосновава обобщенията си на схващанията ха А.А.Леонтиев. На роден език семантичният проект (СП) преминава през вътрешен превод от тип А (ВПА) преди да достигне до линейното съобщение (ЛС):
СП ---------> ВПА ---------> ЛС
При продуцирането на реч на чужд език след вътрешния превод от тип А се наблюдава тенденция да не се преминава към лингвистична реализация, а към етап на втори вътрешен превод от тип В на чуждия език L2:
СП ------> ВПА ------> ВПБ ------> ЛС
Авторът посочва, че дори при дебютанти се наблюдават езикови автоматизми, които ги освобождават от преминаването през фазата на вътрешен превод на L1. Преподаването на L2 чрез речеви актове, както и търсенията на някои съвременни подходи в обучението (комуникативният, комплексно-интегралният) имат за цел да се създаде пряка връзка между семантичния проект и линейното съобщение. Все пак ясно е, че голяма част от езиковите явления не могат да бъдат усвоени чрез непосредствена автоматизация, и в това според автора се състои втората разлика между L1 и L2. Жаница, без да отрича ползата от упражненията, стига до извода, че процесът на автоматизация изисква време и се нуждае от намесата на двете главни способности при ученето - памет и мисъл.
	Като разглежда аспектите на усвояването на чуждия език L2, Жаница защитава позицията, че процесът на автоматизация, бавен и променящ се според индивидите, може да мине през посредничеството на родния език L1, на междинния език и на оперативната граматика, която представлява система от функционални принципи и позволява да се решават проблемите на разбирането и на езиковата продукция на L2. Според автора 3 са типовете мисловна дейност при усвояването на L2:
	- уточняване на конфликтните зони между L1 и L2;
	- вътрешна вербализация на тези конфликти;
	- решаване на конфликтите чрез пренос от ВПА към ВПБ, чрез асимилация на процеса за продуциране при L2 с този на L1, чрез самоконтрол, самооценка, независимост и творчество.
	На този етап на изследването Жаница си поставя въпроса за ролята на персоналния компютър в този процес, тъй като:
	- прилагането му във връзка с целите на обучението не е първична и основна функция за този тип техника;
	- развитието на информатиката е социален феномен и прилагането й в обучението е също толкова естествено, колкото и в другите сектори на дейност.
	Трудността при ЧЕО според Жаница ще произлезе от невъзможността на ПК да покрие аудио-вокалния аспект на езика, а както и прагматичния аспект (многобройни отношение от типа ситуация - израз). Авторът посочва, че ако се абстрахираме от тези две ограничения, можем да потърсим приложението на ПК в следните насоки:
	- индивидуализация на обучението;
	- продължителност на работата (неограничена);
	- обратна връзка - незабавен анализ и обработка на данните от изпълнението на програмата.
	Жаница посочва три вида обучение, което може лесно да се осъществи с помощта на ПК, а именно:
	1. Обучение  с игрови елемент - слабо проучено в областта на ЧЕО. "Да се използва езикът като елемент в играта представлява опит да се надхвърли изкуственото в педагогическата илюзия." Играта може да бъде върху езика или с езика. Авторът прави обаче следната уговорка - забавният елемент има място в учебния процес, при условие, че обучаваният учи, играейки.
	2. Евристично обучение - когнитивната психология извежда на преден план ученето чрез открития (learning by discovery). Евристичният принцип, състоящ се в намаляване на търсенията за решаване на даден проблем в голямо множество възможни решения, би бил трудно приложим според А.А.Леонтиев (по Жаница, 1985, 83) във фазата на семантичния проект и в тази на езиковата продукция. Жаница обаче счита, че евристичният начин на обучение би подпомогнал усвояването на знания (напр. по граматика). На въпроса дали трябва да се представят или откриват изключенията на микросистемите при L1 и L2, авторът отговаря, че обучаваният усвоява най-добре това, което сам е установил и открил.
	3. Алгоритмично обучение - Съществуването на алгоритъм е основно изискване при обяснението на действието и на възможностите на ПК и според Жаница, ако е възможно да се търси общ момент между ПК и обучението по чужд език, то трябва да се обърне внимание именно на понятието алгоритъм. Гореспоменатата оперативна граматика е областта на приложение на този вид обучение.
	Накрая, като обръща внимание на насочването на изследванията в три направления:
	- функционирането на езика;
	- функционирането на мозъка;
	- функционирането на компютъра,
притежаващи обща функция - тази на анализа - Жаница изтъква, че тези изследвания са достатъчни да определят идеалното място на въвеждането на ПК в ЧЕО (Janitza, 1985).
	Интересен е и подходът на Франсоаз Дьомезиер в търсене на най-правилното приложение на ПК в ЧЕО. Фр. Дьомезиер е ръководителка на групата ORDI към Университетите Париж VI - Париж VII, натоварена с разработването и реализирането на компютърни програми за обучение по чужд език (главно английски). Според авторката процесът на обучение изисква от обучавания да извършва дейност, която трябва да бъде анализирана, оценявана и коментирана. В това отношение предимството на ПК е неоспоримо. Все пак прилагането на микропроцесорната техника като помощно учебно-техническо средство (УТС) се ограничава главно в ролята на контролиращ орган - чрез упражнения (трансформационни, субституционни, с отваряне на скоби и попълване на празни места, и др.), тестове, обучаващи програми (малко на брой), програми за програмирано обучение, симулации, игри и пр. Първите опити за въвеждане на новата техника в ЧЕО води до следните изводи у Фр. Дьомезиер:
	- системите, регулиращи отношението обучаван-ПК, са груби по своята структура и почиват главно на анализ на отговора по ключови думи;
	- голяма е разликата между ентусиазма и качеството на предлаганите продукти;
	- често се наблюдава псевдо-новост (превод на отделни думи, спрягане на глаголи извън контекст);
	- не винаги се подбират най-компетентните лица за изработване на продуктите;
	- липсва готовност от страна на образованието да приеме новата технология;
	- познато съдържание е облечено в привлекателни информатични одежди;
	- съществува противопоставяне между привърженици и противници. Според авторката всичко това се мотивира от факта, че използването на някаква техника се налага често отвън.
	Като уточнява научните позиции на собствените си компютърни програми, Фр.Дьомезиер тръгва от постановката на Кулиоли (Culioli, 1973), че всяко съобщение се определя в дадена речева ситуация с две главни реперни точки - продуциращ субект и време. Въвеждането на неодушевен посредник в отношенията между два субекта може да доведе до по-големи или по-малки изкривявания. При изследване на езика, използван с ПК, авторката набляга на характера на отношението човек-машина, наблюдаваме не толкова диалог, колкото симулация на диалог - по-точен е терминът интерактивност или взаимодействие. Въпреки че информацията, извеждана на екрана, е в писмен вид, авторката обръща внимание на факта, че езикът при прилагане на ПК се доближава до устната реч, като подкрепя твърдението си със следните факти:
	- дори когато изписва отговора си, обучаваният е ограничен във времето както при устна комуникация;
	- писменият документ (вестник, писмо, книга) се възприема като едно цяло - краен резултат, без да виждаме как се изписва. Не е така при компютризираното ЧЕО - обучаваният вижда текста да се изписва на екрана и това го доближава до възприемането на устно съобщение;
	- форма на представяне - симулацията на диалог изисква съответни изразни средства - многобройни въпроси, конструкции и изрази за връзка (Bon!, Bien!, Et maintenant... ), многобройни глаголни форми във второ лице (въпрос-отговор-коментар), възклицания, типични за разговорната реч (Oh-là-là!). От горецитираното Фр.Дьомезиер прави заключението, че липсата на динамизъм в съществуващите компютърни програми за ЧЕО се дължи на стриктното спазване от страна на авторите на ограниченията на писмената реч.
	Интерес представляват и разсъжденията на авторката за отношенията преподавател-обучаван, преподавател-ПК, обучаван-ПК. Според нея, за обучавания развитието на сеанса за работа с ПК в реално време го доближава до устната междуличностна обмяна на информация, въпреки че някои от фундаменталните явления на последната са изцяло неутрализирани. "Обучаваният може да изживее динамизма на обмяната без да е принуден да се адаптира към ритъма на събеседника си" (1986), т.е. обучаваният работи със собствено темпо, съобразно равнището на знанията и уменията си.
	Според Фр. Дьомезиер, обучаваният пред ПК работи сам, но той всъщност винаги чувства скритото (имплицитно) присъствие на преподавателя-автор. Оттук и ползата от симулирания диалог - обучаваният реагира на въпросите, но освободен от притеснението на действителната комуникация с жив преподавател. Наблюдава се интересно явление:
	- от една страна загадъчността на машината кара обучавания да я персонализира, "хуманизира", за да може да общува с "нормален" събеседник, намиращ се обаче в подчинено положение;
	- от друга страна се наблюдава тенденция за деперсонализиране на машината, при която обучаваният може да остане анонимен - нещо невъзможно при отношенията с жив преподавател. Балансирайки тези две тенденции, обучаваният намира оптималното състояние за работа над езика, освободен от социалните и професионални задръжки, характерни главно за категорията възрастен обучаем.
	Преди да премине към конкретни изследвания за тактиката на изготвяне на компютърни програми за ЧЕО, авторката прави извода, че ПК в този тип обучение има за роля да активира симулация на диалог между човешки същества, но по по-сложен начин, отколкото телефонът, тъй като информатичната система ще анализира съобщенията на обучавания. "ПК не е само неодушевен посредник, с помощта на който се осъществява обмяната. Той взема участие в някои важни дейности, които са типични главно за хората - декодиране на съобщението и незабавен коментар в линейна форма; той е физически присъствуващ събеседник за обучавания - създава илюзия, че притежава в известна степен прерогативи на говорещо същество, следователно на личност" (Demaisière, 1986).
	Фактът, че ПК не е създаден специално като учебно-техническо средство, и необходимостта бързо да се анализират преимуществата му пред другите ТСО, за да се създаде стройна методика за прилагането му в обучението по чужд език, доведоха до публикуването на сборници с материали в това направление, написани от водещи специалисти по методика на ЧЕО в различни страни. Такъв е сборникът "Компютри в обучението по английски" (Computers in English Language Teaching, Pergamon Press, 1985). Още в предговора П.Скиън привлича вниманието върху факта, че в съвременното училище съществува ненормално положение при изучаването на чужди езици - един преподавател контролира работата на много обучавани. Това налага да се обърне внимание на новите технологии и техники на обучение, позволяващи индивидуална работа или работа по двойки. Преподавателят трябва да проучи възможностите на ПК, да усвои на определено равнище един език за програмиране (за променяне или актуализиране на готови програми), да търси професионални или полу-професионални стандарти за реализиране на учебни програми (Skehan, 1985). По-нататък в същия труд Куук разглежда възможните приложения на ПК в ЧЕО: в административното управление, за тестиране, като помощник в обучението и за пряко обучение. Като прави анализ на три методически системи на ЧЕО - аудио-лингвалната, съзнателно-практическата и комуникативната -, а също така и като съпоставя възможностите на ПК с някои от традиционните ТСО, авторът намира приложението на ПК в следните направления:
	- упражнения - поради спецификата на техническото средство, а именно необходимостта от ясен алгоритъм в работата, езиковите категории се ограничават в известна степен - оттук ползата от ПК за изграждане на знания в област, изискваща по-тесен контрол - напр. граматика. Разликата с аудио-лингвалния модел на обучение се състои в схващането за езика - при АЛМО се дава приоритет на устната реч, докато ПК зависи изключително от писмената;
	- осъзнаване на тренираните явления - тук е предимството на ПК в сравнение с езиковата лаборатория, тъй като той може да анализира писмения отговор на обучавания, да го сравни с предвидени варианти и да направи определен коментар. Тук оптимален вариант е тестът - в него се съчетават тренировъчните задачи с обяснения за езиковите явления;
	- комуникативни умения - слабо проучена област. Съществуват обаче възможности с помощта на компютърни игри или симулации да се изградят и някои кому​ни​кативни умения.
	Според автора възможностите на ПК в ЧЕО се очертават както следва:
	- обработка на знакове - особено в началния период на обучение, при езици с различен тип правопис (фонетичен/исторически) и различни знакови системи (кирилица/латиница);
	- обработка на словосъчетания - главно с програми, трениращи четенето (фиксация, движения на окото), или с компютърни игри, особено когато те по​криват речевите модели на езика;
	- упражнения синтаксис;
	- семантични упражнения;
	- симулация на комуникативните функции на езика - напр. при програмата JOHN AND MARY (Хигинс-Джонс), изискваща от обучавания да задава въпроси, да дава команди чрез изписване от клавиатурата и пр.
	Като основни предимства на ПК в ЧЕО Куук вижда:
	а) възможностите му да обработва огромни масиви от данни;
	б) новост и творчески възможности;
	в) обратна връзка;
	г) интерактивност (обединяваща горецитираните възможности);
	д) възможност за адаптиране. (Cook, 1985)
	В сборника се разглеждат и различни аспекти на конкретното приложение на ПК в ЧЕО, а именно: логически възможности на техниката и сценарии за класна работа (Phillips, 1985), "за" и "против" програмирането от страна на преподавателите по чужд език (Higgins, 1985) и др.
	По подобен начин се третират проблемите за приложение на ПК в ЧЕО в сборника "Информатика и езиково обучение" на Международния център за педагогически изследвания в Севр, Париж (1986). Според Ст. Чърчил ПК има три основни приложения в обучението, като всяко едно се разделя на няколко компоненти:
	А. Компютърът като помощник -
		1. Администрация и управление.
		2. Аудио-визуална подкрепа.
		3. Обект на програмиране.
		4. Обработка на база данни.
		5. Обработка на текстове.
	Б. Компютърът като посредник -
		1. Улеснение на комуникацията между лица.
		2. Партньор в игра.
		3. Средство за трениране на езикови явления.
		4. Текстове.
		5. Ръководене на системи за индивидуално обучение.
		6. Директно обучение (в съчетание с 3).
	В. Компютърът като събеседник - една от композантите на взаимоотношението обучаван-компютър-база данни-преподавател. Тази употреба на ПК се доближава до изкуствения интелект (Churchill, 1986).
	Като разглеждаме проблемите около приложението на микропроцесорната техника в ЧЕО и предимствата й пред другите технически средства на обучение не можем да отминем труда на М.Дж. Кенинг и М.М. Кенинг "Въведение в компютризираното преподаване на чужд език" (Kenning, Kenning, 1984). Освен конкретните моменти в изработването на компютърни програми авторите правят подробен анализ на възможностите на ПК от гледна точка на методиката на ЧЕО и изтъкват следните преимущества:
	- интерактивност (interactive capability);
	- индивидуализация на учебния процес;
	- действие върху емоциите на обучавания;
	- по-добро разпределение на времето на пре​по​да​вателя.
	От своя страна Гледхил (Gledhill, 1985) класира преимуществата на ПК в следния ред:
	- стандартизирано съдържание на учебния продукт;
	- повишена степен на обратна връзка при тест;
	- безкрайно търпение;
	- безпристрастна оценка;
	- лесно размножаване на учебните програми;
	- достъпност на компютърното обучение;
	- интерактивност;
	- намаляване на времето за учене.
	Други автори, като Варгас (Vargas, 1986), МакКлъски (McCluskie, 1985), Абри и Шол (Abry, Schol, 1983), Холмс и Кид (Holmes, Kidd, 1982) и др. посочват различни предимства на основата на собствени наблюдения и експерименти - контрол върху предварителния материал, възможност за бърза актуализация, промяна на съществуващите модели на обучение, светкавична обратна връзка и т.н., като те се прибавят към главното предимство - интерактивността.
	Българските специалисти също взимат отношение към приложението на ПК в ЧЕО. Според Е.Герганов (1985) компютризацията би подпомогнала обучението по чужд език в следните направления:
	а) учебният процес ще се превърне в изсле​дователски, а резултатите ще се използват за оптимизиране на обучението;
	б) в истинския смисъл ще се умножава доказаният положителен опит на учителите;
	в) ще се създават компютризирани учебници, с които по-лесно ще се определя оптималната граматическа и лексикална прогресия за всяка отделна учебна група;
	г) ще се подобри самоподготовката по чужд език;
	д) ще се улеснят контролът и управлението на учебния процес.
	Други автори, като Й.Манчев, Д.Милков, Т.Шопов и М.Ламбринова (1985) разглеждат мотивацията за въвеждането на Пк в обучението по чужд език в две направления:
	1. Психопедагогически предпоставки:
		а) индивидуализация на обучението;
		б) висока интензификация на обучението;
		в) игрови елемент, който е носител на емо​ционална положителна възбуда и психическа активност;
		г) възможност за нагледно представяне на ин​фор​мацията чрез буквена, цифрова и знакова символика и с цветна раздвижена графика;
		д) осигурява се вътрешна обратна връзка като механизъм на самоконтрола;
		е) развива се логическото мислене;
		ж) с възможностите си Пк действа благотворно върху самочувствието, увереността и работо​спо​соб​ност​та на обучаваните.
	2. Функционални възможности на ПК в обучението:
		а) способност за съхраняване на огромни ко​ли​чества информация;
		б) способност за незабавно приемане, обра​ботване и оценяване на предложена в писмен вид инфор​мация;
		в) способност за обмен на писмено приемана и предавана информация при взаимодействие с човека-оператор - интерактивност;
		г) способност за незабавна селекция, актуа​ли​зация и извличане на необходима справочна ин​формация
	През последните десет години новите технологии и компютърната техника като символ на модернизацията в обучението по чужди езици претърпяха зрелищно развитие. Способността на тази техника да обединява различни по вид документи в мултимедийния продукт разшириха възможностите за интензивно прилагане на компютъра в процес на обучение по чужд език. Нека напомним, че машината извежда четири вида информация (два вида статична информация – текст и неподвижен образ, и два вида динамична информация – звук и анимация). Мултимедия фактически имаме, когато в един продукт се обединят поне три от тези четири вида. От друга страна развитието на глобалната информационна мрежа на Интернет и социалните мрежи, благоприятстващи междуличностните контакти, дават нови перспективи в технологизирането на чуждоезиковото обучение. Това отново стана повод да се публикуват нови теоретични разработки за приложението на компютрите при ученето на чужди езици, някои от които ще отразим накратко.
	Интересна е позицията на Ефталия Жианула (Giannoula, 2000), която, макар че се концентрира повече към ранното обучение по чужд език, дава интересни идеи за медиацията чрез новите технологии. В своята теза тя прави доста изчерпателен преглед на педагогическите теории и на референтните рамки относно обучението като цяло и това по чужд език в частност, след което предлага и кратка история на компютризирането на обучението и стъпките, които то е направило през последните 20 години. 
	Жианула изтъква, че ако контактът на големите ученици с компютъра става в училището в специализираните класове, то при малките деца този контакт се осъществява в семейството. Първите контакти на децата с техниката изграждат и особената им представа за машината. Според Жианула (Giannoula, 2000) и някои други изследвания, децата класират ползата от компютъра по следните параметри:
	- инструмент за практическо приложение (текстообработка, изчисления, с една дума инструмент за работа);
	- инструмент за игри (с изключителна стойност за детската възраст);
	- инструмент за комуникация.
Интересно е да се отбележи, че в ранна възраст възможността на новите технологии като източник за информация не се отчитат в тази степен, в която това се появява в юношеската възраст.
	При усвояването на един чужд език при децата могат да бъдат откроени следните особености – недостатъчна способност за наблюдение и фиксиране на целите; импулсивен, хаотичен и базиран на чувствата характер на работа; липса на езикови средства за вербализиране на постижението; страх от оценката и сравнението с другите обучаване. Това определя необходимостта от медиацията от две страни – на учителя и на компютъра.
	Нека разгледаме следната таблица на медиацията, осигурявана от тези участници в педагогическия четириъгълник:

Учител	Компютър
1. Привличане на вниманието върху изучаваната материя (езика)2. Насочване на вниманието, анализиране на данните, определяне на целите.3. Експлициране на лексикалните, граматичните, синтактичните и културни елементи в учебния документ.4. Изграждане на умения чрез респективни упражнения в четирите речеви дейности.5. Иницииране на линейно четене.6. Иницииране на пораждане на реч (писмена и устна)7. Проверка и оценка на постижението	1. Повишаване на мотивацията и интереса чрез изключителността на техниката в очите на детето.2. Концентриране на интереса чрез игрови елементи.3. Евристичен подход към езиковите явления за усвояване.4. Интерактивност в усвояването и упражняването на граматичните, лексикалните и синтактични явления.5. Разчупено четене, характерно за детската възраст.6. Необходимост от комуникация от спонтанен тип.7. Самооценка и повишаване на самочувствието

	Както можем да установим, има само два общи момента в медиацията от страна на живия човек и неодушевената машина – повишаване на интереса и оценката на постижението.
	Когато в часовете по Аудиовизуални и информационни техники в обучението (АВИТО) студентите по лингводидактика трябва да дадат определение на компютъра, те се затрудняват доста да дадат ясно и кратко обяснение – а то е просто: компютърът е машина за обработване на информация. След излизането си от сферата на математиката и програмирането, той навлезе в семейството и училището със способностите си да замени другите свръхспециализирани технически средства  (магнетофон, учебно кино, учебна телевизия, видео). В очите на децата (и не само) той е поливалентна машина, която десакрализира останалите и, благодарение на истинските или въображаемите си способности, запазва известна тайнственост. А това до голяма степен стимулира интереса у децата.
	Освен това компютърът е мултимедийна машина. Той извежда информацията в два вида презентации, всеки от тях с два под-вида: статична информация (текст и неподвижно изображение) и динамична (звук и анимация). Нека припомним, че имаме мултимедия, когато имаме смесване поне на три от тези четири вида информация. Компютърът поражда реч – писмена и устна. Разбира се, тук не визираме текстообработващите програми, но все пак в комуникацията, която той стимулира, виждаме приноса му при усилието на децата да вербализират усвоеното.
	Евристичният подход също се проявява по линията на медиация ЗНАНИЕ → ИНСТРУМЕНТ → ОБУЧАВАН, за която споменахме по-горе. Често пъти езикът, темите и съдържанието на училищните учебници са далеч от мисловната вселена на учениците. В съвременния педагогически процес, където вниманието се  насочва повече към обучавания, последният проявява тенденция сам да структурира и регулира обучението си. Учителят вече не е основният източник на достоверна информация „по подразбиране”, макар че активно участва в изграждането на представите у обучавания. Когато ученикът сам извлече граматичното правило, сам види приложението на една или друга конструкция, връзките са по-здрави, а усвоеното познание има по-висока асоциативна сила и по-леко се осъществява трансфера му в друга речева ситуация и в друг речев акт.
	Медиацията на компютъра при чуждоезиковото обучение при децата се проявява и чрез факта, че машината подтиква сътрудничество, обмен на информация и съвместно действие. По време на една от нашите специализации имахме възможност да наблюдаваме на практика прилагането на схващанията на Жаница (Janitza, 2002) за „натурализиране” при обучението: "‘Да се натурализира’ обучението означава да се направи опит да се доближи максимално социалната действителност на истинския обмен между партньори, които използват чуждия език от необходимост в истински и автентични взаимодействия”. Децата работят по две на компютър и в процеса на изпълнение на езиковата задача (тест, симулация, игра), те трябва да общуват помежду си на езика-цел при избора на отговор или тактика. Така медиаторската роля на компютъра се изразява в стимулиране на пораждането на реч, естествено с контрол от страна на първия медиатор, а именно учителя. По дефиниция ученето е индивидуален процес, но той се конструира в опозиция с другите.
	В подобна посока е развита и разработката на Ордоно, Тюрпен и Куроно (Ordonneau, Turpin, Couronneaud, 2005). Като предлагат кратък преглед на предимствата на новите технологии за целите на обучението, авторите споделят своя опит в разработката на дидактически материали и заключават, че компютърът, освен като средство за съхраняване на наученото във формата на интелектуален багаж, може да бъде и средство за връзка между степените на обучението, като придава смисъл и видимост на ученето и оценяването както по отношение на обучаваните, така и по отношение на родителите. Не на последно място в публикацията се изтъква, че новите технологии се вписват в междудисциплинарното обучение, защото обучаваните усвояват и известни компетенции, свързани с използването на инструмента (манипулиране на мишката, въвеждане на текст от клавиатурата, избор на опция от меню и т.н.). По този начин може да се изведе заключението, че новите технологии валоризират в по-голяма степен ученето като процес.
	Интерес представлява подходът към медиацията с персонален компютър по отношение на интерактивността, демонстриран от Ирен Стенер (Steinert, 2008). Като се опира на някои от постановките на Фьоейрщайн (Feuerstein, 1980), авторката формулира схващането, че работата на медиатора е да подсилва стимулите, присъщи на материята, и да обръща внимание на реакциите на обучаваните и да им показва писта за следване (като водач, гид). Медиаторът въздейства върху както върху когнитивните и лингвистическите функции, така и върху социалните и комуникативните компетенции. При разработката на функциите за медиация, авторката използва нетипична за чуждоезиковото обучение компютърна терминология, като определя липсите, дефицитите при възприемане на подаваната информация както следва: INPUT (анализ– липса на концентрация, неспособност за ориентиране в материята, неспособност да се комбинират няколко източника на информация), ОБРАБОТКА НА ДАННИТЕ (неспособност да се извлече проблематиката, неспособност да се изготви план на работа, не се изработва ментална представа за данните, неспособност да се формулират хипотези, не се разбират логическите структури време-място, причина-следствие и т.н.), OUTPUT (неспособност да се изразят и вербализират логическите структури, липса на речникова база, отгатване на отговора, неотчитане на критериите на комуникацията). След това Стенер дава примери за практически разработки съобразно тези три фази, като накрая набляга на финалната цел на медиацията, а именно еманципацията на обучавания чрез развитите му способности за изразяване чрез вербализация (писане на собствени текстове, вместо всеобщо прилаганата практика за копиране на пасажи  - copy/paste).
	Особено внимание трябва да обърнем и на докторската дисертация на Жозеф Резо (Rézeau, 2000), преподавател по английски е Нант и професор в университета Рен 2. Значителният по обем труд относно педагогическата медиация с персонален компютър в обучението по специализиран език (английски за история на изкуствата) съдържа много голяма част, която представлява подробен анализ на теориите за обучение, които определят ролята на новите технологии като медиатор в учебния процес. Авторът отделя доста голямо внимание на всички основни педагогически теории, след което прави подробен анализ на схващанията относно отношението между учене и преподаване (изкуството за учене – науката за преподаване). Въз основата на тези анализи, авторът стъпва върху тезата на Усей за педагогическия триъгълник, като въвежда понятието „машина за преподаване” и изгражда своя схема за линиите на медиатизация (педагогически четириъгълник – вж. по-горе). Една от частите на дисертацията разглежда парадигмите за учене на чужд език с помощта на персонален копютър, като започва в програмираното обучение (директно произлизащо от бихевиоризма), минава през дихотомичната парадигма учител/инструмент (която препраща в лингводидактиката до противопоставяне когнитивистки подход/комуникативен подход) и достига до парадигмата на когнитивните инструменти. След прегрупиране на някои позабравени или отново преоткрити теории за познанието и действието, авторът си позволява да присъди на компютъра ролята на когнитивен сътрудник (помощник). Втората значима част на дисертацията разкрива стъпките за практическото изграждане на дидактическия проект за изследователска работа чрез преподаване (action research) – различни модели на дидактически компютърни продукти за компютризирано обучение, преглед на характеристиките, свойствени за интерактивната мултимедия.
	В подобна насока е развит и трудът на Мария Луиза Таленти-Асенсио (Talenti-Asensio, 2009). Този труд представлява техно-семио-прагматичен анализ на компютъризираното обучение по чужд език. Авторката тръгва още от постановките на Сосюр за структурата на езика, но се концентрира главно върху многомодалните взаимодействия и основно върху комуникацията, медиатизираната с персонален компютър. Сериозна част от изследването е отделена за обучението чрез елетронната платформа Moodle.
	Трудът на Анелия Кременска (Кременска, 2010) пък предлага анализ на анкета за ролята на новите технологии в повишаването на мотивацията у студентите, изучаващи специализиран език. Както видяхме по-горе, една от целите на медиацията е да се повиши интереса на обучаваните към преподаваната материя. Авторката споделя интересни резултати и заключения за работата с продукти, създадени с програмния пакет Hot Potatoes и прилагани чрез платформата Moodle.
	В специализираната литература непрекъснато се публикуват и други мнения по въпроса за прилагането на ПК в ЧЕО, споделя се опит в изготвянето на учебни програми за различни равнища на обучение. Всеки автор подхожда към проблема от позицията на своите разбирания, схващания, цели на обучението, познания за възможностите на техниката. Ето защо се налага да се направи обобщение за основните преимущества на микропроцесорната техника от гледна точка на целите и задачите на ЧЕО.

II.3.1.1.	Интерактивност (interaction)
	Това е едно от предимствата, за което всички автори са единодушни. За разлика от другите елементи на учебния комплект (учебници, помагала, магнитофонни записи и пр.), които дават на обучавания само правилата и верните решения, компютърът анализира отговора му и действа така, че да го доведе не само до корекция на грешката, но и до схващане на принципите за откриване на правилното решение чрез конкретни насочващи указания. ПК води обучавания към верния отговор и обикновено пригажда трудността на материала към неговото ниво на изпълнение (Кенинг, Кенинг, 1983). ПК може да посочи не само в какво се състои грешката, но и да даде помощ на обучавания, като го препрати в подпрограми за изпълнение на подобни, по-лесни задачи. По този начин и най-съвършените програми не могат да бъдат изпълнени от двама души по еднакъв начин (Кид, Холмс, 1982). ПК може да имитира диалог, приемайки в него различни социални роли (на учител, партньор, съветник, информатор, съперник, екзаминатор и пр.), което благоприятствува за формирането на комуникативната компе​тенция. При това програмата е в състояние да налага на обучавания активна комуникативна тактика, а по този начин се избягва умишленото опростяване на диалога, към което учещият обикновено се стреми (Андонян, Трифонова, Шипчанов, 1987, 1).

II.3.1.2.	Обратна връзка (feedback, rétroaction)
	За разлика от традиционните технически средства за обучение, ПК е в състояние да осигурява във всеки етап на програмата пълна и незабавна обратна връзка, като постоянно насочва, контролира и коригира работата на учещия. За разлика от езиковата лаборатория, където корекцията се дава независимо от отговора, при ПК тя може да бъде съпроводена от съответен коментар за типа на грешката. По този начин се спазва принципа на съзнателност, което е особено важно при обучението на възрастни.

II.3.1.3.	Индивидуализация на обучението
	Постига се изключително висока степен на индивидуализация. Обучаваният в клас се чувства анонимен, Пред ПК, изпълнявайки задачите от програмата, той остава с впечатлението, че тази програма е създадена само за него (Гледхил, 1985, 72). Освен това, възрастният обучаван е освободен от страха от изгубване на авторитета пред колегите си. Както посочват Хигинс и Джонс (1984), много преподаватели смятат, че компютърният клас ще представлява група мълчаливи студенти, втренчени в компютърния екран. Практиката обаче показва, че работата с ПК налага естественото и спонтанно формиране на работни двойки (групи) вътре в самия клас. В тази насока до същото заключение са достигнали и специалистите във Франция, където работата на едно компютърно място задължително се извършва в екип от двама обучавани. Прилагането на ПК дава възможност на напредналите да не чакат изоста​ващите, а те от своя страна могат да работят спо​койно, без да се притесняват от изоставането си. По този начин проблемът за индивидуализацията на обучението намира естественото си решение, като се обединяват двете съществуващи в момента тенденции - индивидуално темпо в голяма учебна група.

II.3.1.4.	Интензивност
	Поради спецификата на техническото учебно средство и в зависимост от съвършенството на про​гра​мата, интензивността на работата с ПК е по-висока, отколкото при други подобни средства. Начинът на представяне на информацията върху екрана, наличието на ограничение за изпълнение на дадени лингвистични задачи, включването на игрови елемент в програмата, както и въздействието на самия компютър върху емоциите на обучавания не позволяват той да се откъсва от поставената задача, да се разсейва под влиянието на странични въздействия.

II.3.1.5.	Емоционалност
	Майсторството при изготвянето на учебния програмен продукт за компютризираното ЧЕО може да разкрие нови резерви при усвояването на знанията. Персонализирането, състезателният елемент, поощре​ни​е​то в различните му форми и пр. създават благоприятна нагласа у обучавания за възприемане на езиковата информация. Особено висок успех се постига с програми, в които обучаваният "учи" компютъра. ПК не може да замести живия преподавател, затова е по-удачно той да се представя и да действа като "съюзник", "приятел", "колега", с който курсистът върви напред към целта, отколкото като учител или възпитател. Внушението, че машината може да "учи" своя създател (в нашия случай възрастен обучаван), води до отрицателни резултати в учебния процес.

II.3.1.6.	Самоконтрол
	При изпълнението на всяка езикова задача (item) обучаваният получава незабавна информация за правилността на отговора, като на екрана се изписва правилният вариант и евентуалните коментарии. Сигналът за грешка подтиква обучавания да анализира отговора си, да търси грешката и да я избягва в следващите задачи. Тук трябва да се отбележи фактът, че поради ограничените възможности на достъпните за обучение компютри - малка по обем памет, бавно действие на използвания програмен език и пр. - програмистът не може да предвиди всички възможни отговори на определен въпрос, нито да посочи типа на допуснатата грешка. В последно време някои специалисти насочват търсенията си именно в тази насока - анализ на типа на грешката, но като използват по-мощни компютри и други програмни езици, най-често PROLOG (Имлах, дю Булей, FROG 1985), LSE (Пелфрен), DIANE-ARLEQUIN (Фр. Дьомезиер) или PASCAL. При съществуващите условия, когато обуча​ва​ният сам търси грешката си и прави анализ на дей​стви​ята си, се осъществява един от главните принципи на комплексно-интегралния подход в ЧЕО, а именно принципът за "синтез-анализ-синтез" - обучаваният приема глобално информацията от задачата, реагира на стимула, анализира отговора си при положителен или отрицателен сигнал на ПК, и коригира по-нататъшните си действия. Това развива чувството за самоконтрол у възрастния курсист, който изпитва удовлетворение не само когато реагира адекватно на предлаганите ситуации и обстоятелства, но и когато реакцията му е правилна (без грешки).

II.3.1.7.	Достъпност
	Ефективността на обучението по чужд език с помощта на ПК може да се повиши, ако се спази принципа за достъпност на програмния продукт. Достъпност първо за обучавания - обслужването на програмата да не изисква специална компютърна грамотност и да е улеснено с ясни съобщения след всеки ход. Достъпност и за обучаващия - той трябва да може лесно да променя част или цялото съдържание на учебния материал съобразно потребностите на учебния процес и нивото на учебната група.

II.3.1.8.	Обективност на оценката
	Противниците на компютризираното обучение твър​дят, че не е уместно машината да дава оценка на своя създател. Освен това, при изпити с помощта на ПК се губел живият контакт между обучаван и изпитващ. Това твърдение не е лишено от логика, особено що се отнася до ЧЕО. Не бива обаче да пренебрегваме факта, че ПК е само един посредник между преподавател и курсист, изпитващата програма е също дело на жив човек и отразява схващанията на автора си, следователно компютризираният изпит или тест може да намери място между другите видове изпити по езика (писмени и устни). Освен това ПК спестява на преподавателя време и усилия за размножаване на теста, за анализ и корекция на отговорите (при упражнения с много​ва​ри​антен избор на отговора например), за оценяване на изпълнението. Накрая трябва да отбележим, че голяма част от обучаваните не възприемат ПК така, както живия екзаминатор; при теста те са освободени от типичния страх, а това им позволява да разкрият действителните си възможности.

II.3.1.9.	 Разпределение на времето
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